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Tämän pro gradu -tutkielman tavoitteena oli kartoittaa, millaisia kokemuksia 

luokanopettajilla on ylöspäin eriyttämiseen liittyen. Laadullinen tutkimusai-

neisto kerättiin Webropol-kyselylomakkeella tammikuun 2019 aikana. Tutki-

mukseen osallistui 41 luokanopettajana työskentelevää henkilöä yhdeksästä eri 

kaupungista eri puolilta Suomea. Aineisto analysoitiin aineistolähtöisesti laadul-

lisen sisällönanalyysin avulla.  

Tutkimuksen mukaan luokanopettajat kokivat työkokemuksen antaneen 

koulutusta enemmän valmiuksia lahjakkaiden oppilaiden tukemiseen. Luokan-

opettajat kuvasivat ylöspäin eriyttämistä tarvitsevia oppilaita kognitiivisten tai-

tojen, työskentelytaitojen sekä sosiaalisten taitojen kautta; ylöspäin eriyttämistä 

tarvitsevat oppilaat ovat usein nopeita ja motivoituneita oppijoita, jotka osaavat 

ottaa vastuuta opiskelustaan niin yksin kuin ryhmässä. 

Tulosten mukaan opettajat käyttävät opetusta ylöspäin eriyttäessään sekä 

tehokkaiksi että tehottomiksi todettuja menetelmiä. Ylöspäin eriyttäminen näh-

tiin haasteellisena vähäisten resurssien vuoksi, mutta suurin osa kyselyyn vas-

tanneista opettajista ajatteli kuitenkin, että lahjakkaat oppilaat tulisi huomioida 

opetuksessa nykyistä paremmin. 

Tutkimustulosten perusteella voidaan todeta, ettei perusopetuksessa toteu-

tettava yleinen tuki huomioi riittävästi lahjakkaita oppilaita. Opettajille tulisi tar-

jota lisäkoulutusta lahjakkaiden oppilaiden tunnistamisesta ja arvioinnista sekä 

ylöspäin eriyttämisen pedagogisista käytänteistä. Toisaalta on hyvä pohtia, 

kuinka käytössä olevia resursseja voitaisiin hyödyntää siten, että jokaisella oppi-

laalla olisi mahdollisuus oppia edellytystensä mukaisesti. 
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1 JOHDANTO 

Vaikka suomalaiset lapset ovat olleet PISA-tutkimuksissa pitkään maailman kär-

keä, on viime vuosina huolenaiheena ollut suomalaisoppilaiden suoriutumisen 

jatkuva heikentyminen (Ouakrim-Soivio, Rinkinen, & Karjalainen 2015).  Sel-

keänä muutoksena tuloksissa on ollut erinomaisesti suoriutuvien oppilaiden 

määrän väheneminen. Esimerkiksi matematiikassa vuonna 2006 erinomaisesti 

suoriutuvien oppilaiden osuus 15-vuotiaista suomalaisista oli 24,4 %, kun taas 

vuonna 2015 heitä oli enää 11,7 %. Myös luonnontieteen ja lukutaidon osalta erin-

omaisesti suoriutuvien oppilaiden osuus on pienentynyt merkittävästi (OECD 

2015). 

Vaikka tulos on hälyttävä, ei julkisessa keskustelussa ole juurikaan nähty 

huolta taitavien oppilaiden tilanteesta. Syynä saattaa olla lahjakkaiden oppilai-

den tunnistamiseen ja tukemiseen liittyvä pelko elitismistä ja oppilaiden välisen 

tasa-arvon heikkenemisestä (Hotulainen 2003). Kuitenkin Suomen perustuslain 

mukaan jokaisella oppilaalla tulisi olla oikeus saada kykyjensä ja tarpeidensa 

mukaista opetusta (PL 731/1999) ja lain perusteella voidaan sanoa, että myös lah-

jakkaiden oppilaiden tarpeet tulee huomioida opetuksen suunnittelussa ja toteu-

tuksessa. Opetuksen eriyttämisen eli erilaisten oppilaiden tarpeiden huomioimi-

sen opetuksessa tulisi olla kaiken järjestettävän opetuksen pedagoginen lähtö-

kohta (POPS 2014). 

Suomen koulujärjestelmässä järjestettävä oppimisen ja koulunkäynnin tuki 

jakaantuu kolmeen eri tasoon: yleiseen, tehostettuun ja erityiseen tukeen (POPS 

2014). Tässä tutkimuksessa tarkastelemme lahjakkaiden oppilaiden tarpeiden 

huomioimista osana yleisen tukea, sillä yleinen tuki on aina ensimmäinen keino 

vastata oppilaan tuen tarpeeseen (POPS 2014) ja sen piiriin kuuluvat lähtökoh-

taisesti kaikki oppilaat (Sandberg 2016). Perusopetuksen opetussuunnitelman 

mukaan opetuksen eriyttäminen kuuluu keskeisenä osana yleisen tuen piirissä 

toteutettavaan oppimisen tukeen (POPS 2014), mutta ongelmana on usein kui-

tenkin, että eriyttäminen käsitetään vain heikommin suoriutuvien oppilaiden tu-

kemisena (Laine 2010).  
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1.1 Lahjakkuus 

 

Lahjakkuustutkimuksen yksi haastavimmista kysymyksistä koskee lahjakkuu-

den määrittelyä. Määrittelyn tekee haastavaksi termien moninaisuus (Subotnik, 

Olszewski-Kubilius & Worrell 2011) ja yhtenäisen viitekehyksen puuttuminen 

(Hotulainen 2003). Lahjakkuudelle annetaan hyvin erilaisia, joskus jopa vastak-

kaisia, merkityksiä eri kulttuureissa, ja määrittelyyn vaikuttaa voimakkaasti 

muun muassa konteksti (Freeman 2005, VanTassel-Baska 2005), yhteisön arvot ja 

prioriteetit (Dai & Chen 2013) sekä se, miten lahjakkuutta arvioidaan ja kuinka 

erilaiset taustatekijät on huomioitu arvioinnissa (Renzulli 2002).  

Lahjakkuutta pidetään jopa harhaanjohtavana käsitteenä (Subotnik ym. 

2011), sillä sen ymmärtämiseen vaikuttaa lahjakas-käsitteen sisältämä viittaus 

yksilön saamaan lahjaan, joka ohjaa ajattelemaan lahjakkuutta ominaisuutena, 

jonka joku voi omistaa ja toiset taas eivät (Hotulainen 2008). Kerran lahjakkaiksi 

profiloituneet oppilaat saatetaan mieltää pysyvästi lahjakkaiksi, kun taas muita 

vertaisryhmän jäseniä ei välttämättä nähdä lahjakkaina huolimatta heidän myö-

hemmästä suoriutumisestaan (Dai & Chen 2013). Reisin ja Renzullin (2004; 2009) 

mukaan lahjakkaat oppilaat ovat hyvin moninainen ryhmä ja lahjakkuutta voi 

esiintyä keskenään hyvin erilaisilla yksilöillä iästä, sukupuolesta tai perhetaus-

tasta huolimatta. Myöskään esimerkiksi oppimisvaikeudet eivät estä lahjakkuu-

den esiintymistä (Moon & Reis 2004; Reis & Renzulli 2009). Ammattitaitoinen 

opettaja osaakin etsiä ja löytää erityisvahvuuksia kaikista oppilaista ja kykenee 

luomaan kouluun sellaisen oppimisympäristön ja ilmapiirin, jossa piilevien eri-

tyisvahvuuksien ja potentiaalin on mahdollisuus kehittyä ja päästä esiin (Eyre 

2001; Van Tassel-Baska 2005). 

Lahjakkuuden katsotaan olevan korkeaa suorituskykyä tietyllä osa-alueella 

(Subotnik ym. 2011; VanTassel-Baska 2005; Worrell, Subotnik, Olszewski-Kubi-

lius & Dixson 2018) ja olennaisena nähdään usein yksilön ero suoriutumisessa 

suhteessa vertaisryhmään (Laine 2016; Subotnik ym. 2011; Worrell ym. 2018). Esi-
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merkiksi Gagné (2010) määrittelee lahjakkaiksi parhaimman kymmenen prosen-

tin tietyllä osaamisalueella, mutta tietyn prosenttiosuuden nimeämistä lahjak-

kaiksi on myös kritisoitu. Zieglerin (2005) mukaan luotettavan vertailun tekemi-

nen erinomaisesti suoriutuvien välillä on mahdotonta, sillä kaikki osaamisalat 

eivät ole sellaisia, että niiden arviointiin voisi luoda luotettavia kriteerejä. Usein 

osaamista mitattaessa huomio kääntyy pelkästään tuotoksen tai lopputuloksen 

arvioimiseen, vaikka olennaista olisi arvioida myös itse toimintaa. (Ziegler 2005.) 

Eri käsitykset lahjakkuudesta eroavat toisistaan siinä, miten ne painottavat 

kulttuurin ja genetiikan merkitystä lahjakkuuden ilmenemisessä (VanTassel-

Baska 2005). Vaikka arkiajattelussa lahjakkuuden ajatellaan usein olevan pysyvä 

ja syntymässä saatu ominaisuus (Hotulainen 2008), nähdään yleisesti, että yksi-

lölliset kyvyt ovat muokattavissa ja osaaminen on harjoituksen myötä kehittyvä 

piirre (Bandura 1993; Gagné 2010; Hotulainen 2010; Subotnik ym. 2011; Reis & 

Renzulli 2009).  Kehityksellisen lahjakkuuden näkökulmasta olennaista lasten 

kohdalla on potentiaalin tunnistaminen. (Subotnik ym. 2011.) Tarkoituksenmu-

kaisen ja systemaattisen ympäristön tuen sekä yksilön omien lahjakkuutta tuke-

vien ominaisuuksien ja tekemien valintojen seurauksena potentiaalista voi kehit-

tyä lahjakkuutta.  (Gagné 2010; Reis & Renzulli 2009.) Lahjakkuus ei kuitenkaan 

ole muuttumaton piirre, joka säilyy yksilön ominaisuutena läpi elämän. Suoriu-

tuminen usein vaihtelee ajan kuluessa (Aronson & Steele 2005; Reis & Renzulli 

2009), ja varsinkin pienten lasten kohdalla kehitys on usein epätasaista ja tapah-

tuu sykleittäin (Smutny 1999) ja siksi lapsen ikä tulee huomioida taitoja arvioita-

essa. 

Tässä tutkimuksessa olemme kiinnostuneita lahjakkaista oppilaista ja hei-

dän huomioimisesta alakoulussa keskittyen akateemisiin oppiaineisiin. Wangin, 

Haertelin ja Walbergin (1993) tekemän meta-analyysin mukaan merkittävin op-

pilaan oppimiseen vaikuttava yksilön ominaisuus on metakognitiiviset taidot. 

Mitä paremmin oppilas kykenee tiedostamaan, säätelemään ja valvomaan omaa 

oppimistaan, sitä paremmat valmiudet hänellä on oppimiseen, sillä metakogni-

tiivinen tieto auttaa oppijaa soveltamaan tietoa tarkoituksenmukaisesti (Anne-
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virta & Iiskala 2003). Lähes yhtä suuri vaikutus oppimiseen on kognitiivisilla ky-

vyillä, esimerkiksi älykkyydellä, aiemmalla osaamisella sekä lukutaidolla ja ver-

baalisella ilmaisulla. Merkittävinä nähdään myös erilaiset sosiaaliset ja käyttäy-

tymiseen liittyvät tekijät sekä oppilaan motivaatio. Motivaatiolla on ratkaiseva 

vaikutus oppilaan ponnistelun ja sitkeyden määrään, ja sitkeys ja motivaatio taas 

vaikuttavat myönteisesti oppimiseen. (Wang ym. 1993.) Motivaation puute puo-

lestaan heikentää oppimista, sillä vaikka oppilaalla olisi tiedossa tilanteeseen 

parhaiten sopiva strategia, ei hän tällaisessa tilanteessa välttämättä käytä sitä 

(Annevirta & Iiskala 2003). 

Kognitiivisten kykyjen ja motivaation lisäksi myös tehtäväsuuntautunei-

suus vaihtelee hyvin ja heikosti suoriutuvien oppilaiden välillä. Laitisen (2018) 

tutkimuksen mukaan tehtäväsuuntautuneisuus on suhteellisen pysyvä ominai-

suus ja näkyy jo ennen esikouluikää lapsen toiminnassa sitkeytenä, itsenäisenä 

haasteiden ottamisena ja korkeana itseohjautuvuutena. Salosen, Lehtisen ja Olki-

nuoran (1998) mukaan hyvin suoriutuvat, tehtäväsuuntautuneet oppilaat ovat 

usein tietoisia oman osaamisensa tasosta ja kykenevät näin ollen asettamaan it-

selleen tavoitteita ja arvioimaan tehtävään tarvittavan ponnistelun määrää. He 

arvioivat oppimistaan kognitiivisista haasteista suoriutumisen perusteella, ei-

vätkä siksi ole herkkiä reagoimaan opettajan heihin kohdistamiin odotuksiin. 

(Salonen ym. 1998.) 

Dweckin (2013) Mindset-teoria painottaa yksilön omien oppimista koske-

vien uskomusten merkitystä oppimiseen. Dweck esittelee teoriassaan kaksi kes-

kenään vastakkaista ajattelutapaa; kasvun ja muuttumattomuuden ajattelutavan. 

Kasvun ajattelutavalle on ominaista ajatus älykkyydestä mukautuvana ja kehit-

tyvänä ominaisuutena, mikä ohjaa oppijaa ponnistelemaan. Muuttumattomassa 

ajattelutavassa älykkyys sen sijaan nähdään syntymässä saatuna ominaisuutena, 

joka ei lisäänny harjoittelun myötä. Muuttumattoman ajattelutavan oppijat lan-

nistuvat herkästi haasteita kohdatessaan ja varovat tekemästä virheitä. (Dweck 

2013.) Oppilaan käsitys itsestään oppijana vaikuttaa hänen akateemiseen suoriu-

tumiseensa (Tirri & Kujala 2016). Bandura (1993) korostaa minäpystyvyyden 

merkitystä hyvän suoriutumisen taustatekijänä. Oppilaat, joiden minäpystyvyys 
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on korkea suoriutuvat paremmin, suhtautuvat vaikeisiin tehtäviin haasteina ja 

kohtaavat ne omiin kykyihinsä luottaen. He asettavat itselleen korkeita tavoit-

teita ja sitoutuvat niihin. (Bandura 1993.) Lapsen kuva itsestään oppijana raken-

tuu vuorovaikutuksessa ympäristön kanssa, ja vanhemmilla ja opettajalla on 

merkittävä vaikutus lapsen minäkuvan kehittymiseen. Etenkin hyvin suoriutu-

vien oppilaiden kohdalla vanhempien ja opettajien usko oppilaan kykyihin on 

yhteydessä oppilaan positiiviseen oppijaminäkuvaan äidinkielessä ja matematii-

kassa. (Pesu 2017.) 

1.2 Lahjakkuuden tunnistaminen koulussa 

Suomessa ei ole olemassa virallisia lahjakkuuden kriteeristöjä tai tunnistamisme-

kanismeja (Mönks & Pfluger 2005), eikä lahjakkaille oppilaille ole olemassa eril-

lisiä kouluja tai opetusohjelmia (Laine 2010; Mäkelä 2009). Onkin tärkeää pohtia, 

kuinka oppilaiden erityisvahvuudet tunnistetaan ja otetaan siten myös mahdol-

lisimman hyvin huomioon yleisopetuksessa (Mäkelä 2009; Pfeiffer 2002; Pfeiffer 

& Petscher 2008). Van Tassel-Baskan ja Fengin (2005) mukaan lahjakkaiden op-

pilaiden tunnistamiseen liittyvät kysymykset ovat olleet kirjallisuudessa esillä 

hyvin pitkään, mutta silti erityisvahvuuksien tunnistaminen nähdään yhtenä 

haastavimpana asiana lahjakkaiden opetuksessa.  

Lahjakkaiden tunnistamisessa tulisi hyödyntää ja yhdistellä mahdollisim-

man monipuolisesti erilaisia tietoja ja kriteerejä (Eyre 2001; Friedman-Nimz 2009; 

Heller 2004; Jarosewich, Pfeiffer & Morris 2002; Mcclain & Pfeiffer 2012; Van Tas-

sel-Baska, Feng, & Evans 2007), kuten esimerkiksi mahdollisia testipisteitä ja ar-

vosanoja sekä vanhempien, opettajien ja lapsen näkemyksiä lapsen suoriutumi-

sesta (Coleman 2003; Van Tassel-Baska 2005). Monipuolisten menetelmien käyttö 

tunnistamisessa on tärkeää, sillä perinteisesti lahjakkuuden tunnistamisessa käy-

tetyt älykkyystestit eivät anna kokonaisvaltaista kuvaa lapsen taidoista (Ja-

rosewich ym. 2002; Lohman & Gambrell 2012) ja ne mittaavat vain aiemmin opit-

tua tietoa, eivätkä lapsen kehittyvää potentiaalia (Sternberg & Grigorenko 2002; 
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Sternberg ym. 2002; Vogelaar, Bakker, Hoogeveen & Resing 2017). Monipuolis-

ten tunnistamiskeinojen käytöllä voidaan myös varmistaa, että kulttuurivähem-

mistöistä tai sosioekonomisesti heikoista lähtökohdista tulevat lahjakkaat oppi-

laat tulevat tunnistetuksi ja huomioiduiksi (Callahan & Miller 2005; Van Tassel-

Baska, Johnson & Avery 2002). 

1.3 Ylöspäin eriyttäminen  

Eriyttämisellä tarkoitetaan opetusta, jossa opettaja muokkaa opetuksen sisältöjä 

ja opetusmetodeja oppilaidensa tarpeiden, osaamistasojen ja kiinnostuksen koh-

teiden mukaisiksi (Tomlinson 1999; 2005) ja sen tavoitteena on, että jokainen op-

pilas kehittyy ja edistyy opinnoissaan mahdollisimman tehokkaasti ja saa siten 

kokonaisvaltaisesti hyödynnettyä oman oppimispotentiaalinsa (Guild 2001; 

Nicpon & Pfeiffer, 2011 Tomlinson 1999; 2008). Eriyttävän opetuksen myötä op-

pimistavoitteita ei aseteta keskimääräisen opetusvauhdin mukaan, vaan tavoit-

teet voivat olla eri oppilaiden kohdalla erilaisia (Latz, Neumeister, Adams, Pierce 

2009; Mooiji 1999; Tomlinson 2005). Tehokas eriyttävä opetus onkin aina lähtö-

kohtaisesti ennakoivaa toimintaa (Ahtiainen, Beirad, Hautamäki, Hilasvuori & 

Thuneberg 2011; Tomlinson 1999) ja sen perustana on hyvä oppilastuntemus 

sekä jatkuva arviointi (Rogers 2007; Tomlinson 1999; 2008). 

Tässä tutkimuksessa kutsumme lahjakkaiden oppilaiden opetuksen eriyt-

tämistä ylöspäin eriyttämiseksi. Aiemmissa tutkimuksissa ylöspäin eriyttämi-

sellä on tarkoitettu esimerkiksi sitä, että oppilaalla on mahdollisuus opiskella 

opetettavia sisältöjä syvemmin ja nopeammalla tahdilla (Rogers 2007; Worrel & 

Erwin 2011; Worrel, Subotnik, Olszewski-Kubilius, Dixson 2018) Opetuksen 

eriyttäminen on tärkeää lahjakkaiden oppilaiden optimaalisen kehityksen kan-

nalta (Reis & Renzulli 2010), sillä eriyttävällä opetuksella on nähty olevan vaiku-

tusta muun muassa oppilaiden koulusuoriutumiseen (Brighton, Hertberg, Moon, 

Tomlinson & Callahan 2005), motivaatioon (Subban 2006) sekä asenteisiin oppi-

mista kohtaan (Brighton ym. 2005). 
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Lahjakkaiden oppilaiden opetusjärjestelyt jaetaan usein tutkimuksissa kah-

teen osaan: opetuksen nopeuttamiseen ja opetuksen rikastamiseen (Schiever & 

Maker 2003; Worrel & Erwin 2011; Worrel ym. 2018). Lisäksi oppilaiden taitota-

sojen perusteella tapahtuvat joustavat ryhmittelyt on todettu tutkimuksissa te-

hokkaiksi ylöspäin eriyttämisen keinoiksi (Rogers 2007; Reis & Renzulli 2010; 

Steenbergen-Hu, Makel ja Olszewski-Kubilius 2016; Van Tassel-Baska 2005). So-

pivaa ylöspäin eriyttämisen tapaa suunnitellessa on keskeistä huomioida, että eri 

eriyttämismenetelmien käyttö ei sulje toisiaan pois, vaan ne voivat toimia hyvin 

rinnakkain (Laine 2010). Tärkeää on kuitenkin, että opetusta eriytetään suunni-

telmallisesti (Southern & Jones 2004) sekä toimintaa ja oppimista jatkuvasti arvi-

oiden (Van Tassel-Baska 2005). 

Opetuksen nopeuttamisella eli akseleraatiolla tarkoitetaan määrättyjen op-

pisisältöjen suorittamista tavanomaista opiskeluvauhtia nopeammin (Subotnik 

2011; Worrel ym. 2018). Opetuksen nopeuttamista voi olla esimerkiksi oppiai-

nekohtainen nopeuttaminen, koulun aloittaminen vuotta aiemmin tai jonkin 

luokkatason yli hyppääminen. (Worrel ym. 2018.) Opetuksen nopeuttaminen on 

nähty eri tutkimuksissa erittäin tehokkaaksi ja hyödylliseksi keinoksi huomioida 

oppilaat, joilla on erityisvahvuuksia (Kulik, 2004; Plucker & Callahan 2014; Reis 

& Renzulli 2010; Steenbergen-Hu & Moon, 2011; Steenbergen-Hu, Makel ja Olsz-

ewski-Kubilius 2016), mutta opetuksen nopeuttamista luokkatason yli hyppää-

mällä tai koulun aloitusta aikaistamalla on myös kritisoitu, koska joissain tutki-

muksissa nämä nopeuttamisen muodot on nähty haitallisina lapsen sosioemotio-

naalisen kehityksen kannalta (Neihart 2007). Opetuksen nopeuttamisen muotoa 

valitessa olisikin tärkeää huomioida oppilaan yksilölliset tarpeet ja tuntemukset 

(Laine 2010.)  

Opetuksen rikastamisella tarkoitetaan sitä, että oppilaat oppivat ja tutkivat 

tietoa sekä aihealueita laajemmin kuin yleisessä opetussuunnitelmassa on mää-

ritelty (Reis & Renzulli 2010; Schiever & Maker 2003; Worrel & Erwin 2011). Eri-

laisissa opetuksen rikastamismalleissa ja -ohjelmissa perusajatuksena on, että op-

piminen on luonteeltaan syvällisempää ja se kehittää oppilaiden ajatteluproses-

seja korkeatasoisemmiksi (Kim 2016). Opetusta rikastettaessa otetaan huomioon 
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oppilaiden vahvuudet ja erityiset kiinnostuksen kohteet (Reis & Renzulli 2010; 

Schiever & Maker 2003). Usein opetuksen rikastaminen on nähty yhtenä hel-

poimpana ylöspäin eriyttämisen keinona, koska sitä voidaan toteuttaa koko kou-

lun tasolla eikä rikastamista yleisesti ottaen nähdä niin helposti oppilaiden tasa-

arvoa heikentävänä toimenpiteenä (Worrel ym. 2018). Vaikka opetuksen rikasta-

misen tehokkuudesta oltiin pitkään epävarmoja puutteellisen tutkimuksen 

vuoksi, Kimin (2016) meta-analyysistä ilmeni, että erilaisilla rikastamisohjelmilla 

oli positiivinen vaikutus lahjakkaiden oppilaiden koulusuoriutumiseen sekä so-

sioemotionaaliseen kehitykseen. 

Opetuksen nopeuttamisen sekä rikastamisen lisäksi tehokkaana ylöspäin 

eriyttämisen muotona on tutkimuksissa nähty lahjakkaiden oppilaiden ryhmit-

tely opiskeluryhmiin, joissa he voivat opiskella samalla taitotasolla olevien oppi-

laiden kanssa (Steenbergen-Hu ym. 2016; Rogers 2007). Tehokasta oppilaiden 

ryhmittelyä on esimerkiksi luokanopettajan toteuttama dynaaminen ja tilanne-

kohtainen oppilaiden ryhmittely, joka voi vaihdella tunnin tavoitteiden, sisältö-

jen ja oppilaiden erilaisten tarpeiden mukaan (Cramond, Benson & Martin 2002; 

Feldhusen & Moon 1992) Oppilaiden ryhmittelyn tarkoituksena ei ole muodos-

taa pysyviä tasoryhmiä (engl. tracking), jotka saattavat esimerkiksi estää oppilai-

den tasavertaisia mahdollisuuksia erilaisiin koulutus- ja urapolkuihin (Steenber-

gen-Hu ym. 2016) ja joilla on havaittu olevan vain hyvin vähäisiä vaikutuksia 

oppilaiden koulusuoriutumiseen (Kulik & Kulik 1992).   

Ylöspäin eriyttämisen puute ja opintojen haasteettomuus voivat useiden 

tutkimusten mukaan johtaa oppilaan opiskelumotivaation katoamiseen, ali-

suoriutumiseen (Meulen ym. 2014; Reis & Renzulli 2004; 2009; Reis & McCoach 

2000; Yoo & Moon 2006), käyttäytymisen haasteisiin ja sosioemotionaalisiin on-

gelmiin (Meulen ym. 2014; Pfeiffer & Stocking 2000).  Useat tutkijat ovat esittä-

neet, että oppilaiden yksilöllisyyden huomioiva opetus voi vähentää oppilaan 

käyttäytymisen ongelmia, sillä opiskelun ollessa mielekästä oppilaat ovat sitou-

tuneempia koulutyöskentelyyn (Knopper & Fertig 2005; Landrum 2001; Page 

2000) Eriyttäminen on tärkeää, sillä lahjakkaat oppilaat eivät voi itsenäisesti hyö-
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dyntää omaa potentiaaliaan optimaalisella tavalla, vaan hyötyvät yhtä paljon yk-

silön tarpeet huomioivasta opetuksesta kuin heidän alemmalla taitotasolla olevat 

vertaisensa. (Gagné 2010; Reis & Renzulli 2009; Vogelaar 2017). 

Perusopetuksen opetussuunnitelman (POPS 2014) mukaan opettajan tulee 

arvioida jatkuvasti oppilaan koulunkäyntiä ja oppimisen sujuvuutta, jotta tuen 

tarve havaitaan varhain. Perusopetuslain (642/2010) 30§ takaa jokaiselle oppi-

laalle oikeuden saada riittävää tukea oppimiseen ja koulunkäyntiin heti tuen tar-

peen ilmetessä. Oppimisen ja koulunkäynnin tuki toteutuu Suomessa kolmipor-

taisena tukena, joka jakautuu yleiseen, tehostettuun ja erityiseen tukeen. Kolmi-

portaisen tuen malli perustuu ajatukseen, että jos tietyllä tuen tasolla annettava 

tuki ei riitä, voidaan oppilas siirtää vahvemman tuen piiriin (Perusopetuksen 

opetussuunnitelma muutokset ja täydennykset 2010). Yleisen tuen aloittaminen 

ei edellytä tutkimuksia tai hallinnollisia päätöksiä, vaan se annetaan heti tarpeen 

ilmetessä. Oppilaalle annettavalla tuella pyritään ennaltaehkäisemään oppimi-

sen ja koulunkäynnin haasteita ja vastaamaan jo havaittuihin haasteisiin. (POPS 

2014.) Siksi ylöspäin eriyttäminen voidaan nähdä yleisen tuen piiriin kuuluvaksi 

tukimuodoksi. 

1.4 Opettajien kokemukset ylöspäin eriyttämisestä 

Laineen (2016) mukaan suomalaisten opettajien asenteet lahjakkaita ja heidän 

opetustaan kohtaan olivat pääosin positiivisia. Kuitenkin opetuksen nopeutta-

mista sekä tasoryhmien muodostamista kohtaan opettajien asenteet olivat enim-

mäkseen kielteisiä. (Laine 2016.) Tulokset ovat linjassa myös aiempien kansain-

välisten tutkimusten kanssa, joissa on tutkittu eri maiden opettajien asenteita lah-

jakkaiden opetusta kohtaan. (Lassig 2009; McCoach & Siegle 2007; Troxclair 2013; 

Watts 2006) Kuitenkin esimerkiksi suomalaisia opettajia verrattaessa amerikka-

laisiin kollegoihinsa huomattiin, että suomalaiset opettajat olivat enemmän huo-

lissaan kielteisistä seurauksista, joita voi syntyä lahjakkaille suunnattujen erityis-

järjestelyjen vuoksi (Tallent- Runnels, Tirri & Adams 2000). 
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Aiempien tutkimusten mukaan opettajat kohtaavat usein erilaisia haasteita 

pyrkimyksissään toteuttaa ylöspäin eriyttämistä ja esimerkiksi Atjosen ym. 

(2008) tutkimuksessa opettajat kokivat yhdeksi suurimmaksi työssään näkyväksi 

haasteeksi sen, ettei heillä ole riittävää osaamista oppilaiden erilaisuuden huo-

mioimiseen ja opetuksen eriyttämiseen. Opettajilla ei myöskään välttämättä ole 

riittävän hyvää oppilastuntemusta, jotta he olisivat tietoisia oppilaidensa tar-

peista ja erityistaidoista (VanTassel-Baska & Stambaugh 2005). Opetuksen eriyt-

tämisen esteenä saattavat olla myös opettajan pelko luokan hallinnan menettä-

misestä (Hertberg-Davis & Brighton 2006; Knopper & Fertig 2005; Westberg, Ar-

chambault, Dobyns & Salvin 1993), kokemus tarvittavan suunnitteluajan puuttu-

misesta (Hertberg-Davis & Brighton 2006; Knopper & Fertig 2005; Westberg ym. 

1993) sekä pelko vanhempien negatiivisesta suhtautumisesta lasten yksilöllisiin 

opetusratkaisuihin (Knopper & Fertig 2005). Latzin ym. (2009) mukaan yksi tär-

keimmistä asioista onnistuneen eriyttämisen näkökulmasta on se, että opettajat 

saavat ylemmiltä tahoilta, kuten rehtorilta tukea ja kannustusta eriyttämisen to-

teuttamiseen. Ongelmana eriyttämisen onnistumisessa on myös se, että opetta-

jien käyttämät ylöspäin eriyttämisen menetelmät eivät ole usein tutkimusperus-

taisia tehokkaan eriyttämisen keinoja (Laine 2016).  Esimerkiksi apuopettajana 

toimiminen (Laine 2016) sekä samaa asiaa mittaavien lisätehtävien tekeminen, 

joita oppilas suorittaa epäsuunnitelmallisesti (Phillips ja Lindsay 2006) ovat esi-

merkkejä käytänteistä, jotka eivät kehitä oppilaan taitoja tarkoituksenmukaisella 

tavalla.  

1.5 Tutkimustehtävä  

Tutkimuksemme tarkoituksena on kartoittaa luokanopettajien kokemuksia ja kä-

sityksiä ylöspäin eriyttämisestä. Aineiston käsittelyä ja analyysia ohjaavat tutki-

muskysymykset ovat: 

 

1. Millaisia valmiuksia työkokemus ja koulutus ovat tarjonneet opetuksen 

ylöspäin eriyttämiseen? 
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2. Millaiset oppilaat tarvitsevat opetuksen ylöspäin eriyttämistä? 

3. Miten luokanopettajat eriyttävät opetusta ylöspäin? 

4. Millaisia muutoksia luokanopettajat ovat havainneet oppilaan oppimi-

sessa ja koulutyöskentelyssä ylöspäin eriyttämisen myötä? 

5. Mitä haasteita ylöspäin eriyttämiseen liittyy? 
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2 TUTKIMUSMENETELMÄT 

2.1 Tutkimuskonteksti 

Kartoitamme tässä tutkimuksessa, miten ylöspäin eriyttäminen toteutuu alakou-

lussa luokanopettajien kokemusten mukaan. Tutkimuksessamme on fenomeno-

logis-hermeneuttinen lähestymistapa, joka pyrkii yleistysten tekemisen sijaan 

ymmärtämään tutkimukseen osallistuvien merkitysmaailmaa (Laine 2015). Fe-

nomenologisessa tutkimuksessa ihmisten nähdään tulkitsevan ympäristöä ja sen 

tapahtumia omasta perspektiivistään, joka rakentuu henkilökohtaisen historian 

pohjalta. Yksilön pyrkimykset, uskomukset ja kiinnostukset vaikuttavat havain-

tojen tulkintaan, ja myös yhteisöllä on merkittävä rooli merkitysten syntymi-

sessä. Hermeneuttisen tutkimuksen ytimessä ovat puolestaan ihmisten ilmaisut, 

joiden sisältämiä merkityksiä pyritään ymmärtämään ja tulkitsemaan. (Laine 

2015.) Kuten fenomenologis-hermeneuttiselle tutkimukselle on ominaista 

(Tuomi & Sarajärvi 2018), tavoittelemme tässä tutkimuksessa kokemuksen eli 

tutkimuksen kohteena olevan ilmiön käsitteellistämistä ja tutkimuskohteen, 

tässä tutkimuksessa luokanopettajien, kokemusten tietoiseksi ja näkyväksi teke-

mistä. 

2.2 Tutkimukseen osallistujat  

Tutkimukseemme osallistui 41 vastaajaa yhdeksästä eri kunnasta ympäri Suo-

mea, jotka olivat yhtä vastaajaa lukuun ottamatta koulutukseltaan luokanopetta-

jia. Kyselylomake lähetettiin sähköpostitse kahdessa erässä yhteensä 1006 luo-

kanopettajalle ja siihen vastasi 4 % kutsun saaneista. 

2.3 Tutkimusaineiston keruu  

Keräsimme tutkimuksemme aineiston Webropol-kyselylomakkeen avulla tam-

mikuussa 2019. Kyselylomake (liite 1) koostui yhdeksästä kysymyksestä, joista 



17 
 
 

ensimmäiset kaksi olivat suljettuja monivalintakysymyksiä, joissa kysyttiin vas-

taajien taustatietoja. Muut seitsemän kysymystä olivat avoimia kysymyksiä, joi-

den avulla selvitimme, millaisia kokemuksia opettajilla on ylöspäin eriyttämi-

sestä akateemisten oppiaineiden osalta. Määrittelimme kyselylomakkeen alku-

tekstissä kyselyn kannalta keskeiset käsitteet, jotta vastaajille olisi selvää, mitä 

käytetyillä termeillä tässä tutkimuksessa tarkoitetaan. Lähetimme kutsun vastata 

kyselyyn luokanopettajille sähköpostitse. Opettajien sähköpostiosoitteet löy-

simme koulujen verkkosivuilta. 

Valitsimme aineistonkeruutavaksi sähköisen kyselylomakkeen, koska se on 

nopea ja taloudellinen aineistonkeruutapa (Valli & Perkkilä 2015) ja sähköpos-

titse tavoittaa helposti ihmisiä eri puolilta Suomea. Rajoitteena kyselylomakkeen 

käytössä on sen jäykkyys; osallistujilta ole mahdollista kysyä tarkentavia kysy-

myksiä aiheesta, eikä kysymystä voi selventää varmistaakseen, että vastaaja on 

ymmärtänyt sen (Tuomi & Sarajärvi 2018). Epäselvyyksien välttämiseksi määrit-

telimme kyselylomakkeen alussa tutkittavan aiheen kannalta keskeiset käsitteet, 

sillä kyselylomakkeen käytössä haasteena voi olla, ettei vastaajilla ole ennestään 

riittävää tietoa tutkittavasta aiheesta (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2016). Saa-

mamme vastaukset olivat keskenään erilaisia; osa vastaajista vastasi laajasti ja 

perinpohjaisesti, osa lyhytsanaisemmin. Joidenkin vastausten osalta täsmälli-

semmät kuvaukset olisivat saattaneet helpottaa aineiston analysointia. Haastat-

telemalla olisimme voineet saada perinpohjaisempia vastauksia, mutta kuten 

Hirsjärvi ym. (2016) kirjoittavat, kyselylomakkeen käyttäminen mahdollistaa 

suuremman otoskoon saamisen. 

2.4 Aineiston analyysi 

Toteutimme aineiston analyysin laadullisen sisällönanalyysin keinoin. Laadulli-

nen sisällönanalyysin tarkoituksena on järjestellä ja raportoida aineisto tiivistet-

tyyn muotoon (Tuomi & Sarajärvi 2018) ja tavoitteena on löytää keskeiset tutkit-

tavaa kohdetta kuvaavat kategoriat (Kiviniemi 2015).  Aineisto analysoitiin ai-
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neistolähtöisesti, jolloin analyysiyksiköitä ei määritetä etukäteen, vaan ne vali-

taan tutkimuksen tarkoituksen mukaisesti aineistosta (Tuomi & Sarajärvi 2018). 

Aineistolähtöisyys nähdään kuuluvaksi olennaisesti fenomenologiseen tutki-

mukseen, sillä mikään teoreettinen malli ei määritä fenomenologisen tutkimuk-

sen tekemistä. Fenomenologisessa tutkimuksessa tutkijan on säilytettävä kriitti 

nen ja reflektiivinen ote, jotta hän kykenee ymmärtämään tutkittavan kokemus-

maailmaa ja tiedostaa omaa ajatteluaan ohjaavia malleja (Laine 2015). 

Aineistolähtöisen sisällönanalyysin vaiheita ovat Milesin ja Hubermanin 

(1994) mukaan 1) aineiston redusointi eli pelkistäminen 2) aineiston klusterointi 

eli ryhmittely sekä 3) aineiston abstrahointi eli teoreettisten käsitteiden luominen 

(Tuomi & Sarajärvi 2018). Ensimmäisessä vaiheessa (redusointi) etsimme aineis-

tosta samaa kuvaavia ilmaisuja ja merkitsimme ne samalla värillä. Klusterointi- 

eli ryhmittelyvaiheessa yhdistimme samaa kuvaavat ilmaisut omiin alaluokkiin, 

jotka nimesimme ilmaisuja kuvaavilla käsitteillä. Alaluokkia edelleen yhdistele-

mällä muodostimme yläluokkia ja lopulta pääluokkia (taulukko 1). Viimeisessä 

vaiheessa (abstrahointi) rajasimme aineistoa vastaamaan tutkimuskysymyk-

siimme ja vertasimme tuloksia aikaisempiin teorioihin. Aineistoa analysoides-

samme palasimme säännöllisesti alkuperäisiin vastauksiin varmistaaksemme, 

että analysoinnin seurauksena aineisto on yhtenäinen luokanopettajien vastaus-

ten kanssa. 



19 
 
 

 

2.5 Eettiset ratkaisut 

Hyvä tieteellinen käytäntö tutkimuksen teossa tarkoittaa rehellisyyttä ja huolel-

lisuutta tutkimuksen toteuttamisessa, tulosten esittämisessä sekä tutkimuksen 

TAULUKKO 1. Esimerkki aineiston analyysistä 
  

Alkuperäisilmaus Alaluokka Yläluokka Pääluokka 

"Oppilas, joka on todella motivoitunut teke-
mään asioita"  

"Oppilaat, jotka itse ovat motivoituneita op-
pimiseen" 

motivaatio 

työskentely-
taidot 

Ylöspäin eriyttämistä 
tarvitseva oppilas 

"Oppilaat, jotka pystyvät itsenäiseen työsken-
telyyn" 

"Nämä lapset kykenevät omatoimiseen ja it-
senäiseen opiskeluun" 

itsenäinen työskentely 

"Oppilaat, jotka pitävät haasteista ja jaksavat 
sitkeästi niitä miettiä" 

"Oppilas valitsee mielellään vapaaehtoisesti 
opiskeltavakseen vähän haastavamman rei-
tin" 

sinnikkyys 

"Näiden oppilaiden kyky lukea, kirjoittaa ja 
pohtia asioita yleensä on normaalia kypsem-
pää" 

"Oppilaat, jotka pohtivat asioita syvällisem-
min" 

kypsä ajattelu 

kognitiiviset 
taidot 

"Nopeat ja osaavat, sellaiset jotka hoksaavat 
asioita nopeasti" 

”Oppilaat, jotka ovat nopeita oppimaan ja oi-
valtamaan" 

nopea oppiminen 

"Tiedollisesti taitavat oppilaat, joilla on hyvä 
yleistieto tai paljon spesiaalitietoa opiskelta-
vasta aiheesta" 

"Tiedollisesti taitavat oppilaat" 

tiedollinen osaaminen 

"Monet heistä eivät myöskään arkaile kysyä, 
jos tarvitsevat apua" 

avun kysyminen 

sosiaaliset 

taidot 
"Oppilas, joka pystyy rakentavaan ryhmä-
työskentelyyn" 

ryhmätyötaidot 

"Osaa olla vertaistukena luokkatovereilleen" vertaistuki 
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arvioinnissa (TENK 2012). Tutkittavien henkilöiden itsemääräämisoikeus, vahin-

goittumattomuus ja yksityisyyden kunnioittaminen kuuluvat keskeisesti tieteel-

lisen tutkimuksen eettisiin periaatteisiin (Kuula 2011). Pyrimme huolehtimaan 

eettisten periaatteiden toteutumisesta tutkimusprosessin eri vaiheissa. Tutki-

mukseen osallistuminen oli vapaaehtoista ja kerroimme kyselylomakkeen saate-

tekstissä tutkimuksen tarkoituksesta sekä luotettavasta tutkimusaineiston käsit-

telystä. Lisäksi annoimme tutkittaville mahdollisuuden kysyä sähköpostitse asi-

oista lisätietoja tutkimusprosessista. Kyselylomakkeet kerättiin nimettömästi. 

Vastaajilta kysyttiin taustatietoja koulutukseen ja työkokemukseen liittyen, 

mutta vastauksista ei ole tunnistettavissa yksittäisiä vastaajia. Huolehdimme tut-

kittavien anonymiteetistä myös aineiston analyysissa ja tulosten raportoinnissa 

käsittelemällä vastauksia nimettömästi. Tutkimusprosessin lopuksi aineisto hä-

vitettiin asianmukaisesti. 
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3 YLÖSPÄIN ERIYTTÄMINEN PERUSOPETUK-

SEN ALALUOKILLA 

Luokanopettajat kokivat työkokemuksen parantaneen merkittävästi heidän val-

miuksiaan eriyttää opetusta ylöspäin. Sen sijaan koulutuksen merkitys nähtiin 

vähäisenä. Ylöspäin eriyttämistä tarvitsevia oppilaita kuvailtiin työskentelytaito-

jen, kognitiivisten sekä sosiaalisten taitojen kautta. Jaoimme vastauksissa maini-

tut eriyttämisen keinot kuuteen eri ryhmään, joita ovat ryhmittely, nopea etene-

minen, tehtävän tason ja laajuuden muokkaaminen, oppilaan mielenkiinnon 

hyödyntäminen, sosiaalinen toiminta sekä muut eriyttämisen tavat. Ylöspäin 

eriyttämisen nähtiin yleisesti tehostaneen oppilaan oppimista, lisänneen moti-

vaatiota ja vaikuttaneen positiivisesti oppilaan itsetuntoon. Lisäksi osa vastaa-

jista näki sen vähentäneen turhautumista ja haastavaa käyttäytymistä. Suurim-

maksi esteeksi ylöspäin eriyttävän opetuksen toteuttamiselle koettiin resurssien 

puute, mikä näkyi erityisesti aikapulana. Ylöspäin eriyttämistä pidettiin tärkeänä 

ja opettajia yhdisti huoli siitä, etteivät he ehdi keskittyä taitavimpiin oppilaisiin 

ajan kuluessa heikkojen oppilaiden tukemiseen. 

3.1 Koulutuksen ja työkokemuksen merkitys 

Tulostemme mukaan työkokemus on merkittävin valmiuksia antava tekijä lah-

jakkaiden oppilaiden tunnistamisessa ja tukemisessa. Työkokemuksen myötä ke-

hittyvinä vahvuuksina nähtiin varmuus ja rohkeus erilaisten ratkaisujen tekemi-

seen, vahva aineenhallinta sekä vuosien varrella kertyneet ideat ja menetelmät. 

Sen sijaan koulutuksen merkitys koettiin työkokemusta selkeästi vähäisempänä. 

Vaikka neljännes vastaajista kirjoitti koulutuksen antaneen valmiuksia lahjakkai-

den tunnistamiseen ja eriyttämiseen, jopa neljätoista vastaajaa koki koulutuksen 

antamien valmiuksien olevan hyvin vähäiset tai olemattomat. 
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3.2 Ylöspäin eriyttämistä tarvitseva oppilas 

Näkemykset ylöspäin eriyttämistä tarvitsevista oppilaista olivat melko yhte-

neväisiä. Vastauksissa korostuivat erityisesti kognitiivisiin taitoihin sekä työs-

kentelytaitoihin liittyvät oppilaskuvaukset. Lisäksi vastauksissa kuvattiin näi-

den oppilaiden sosiaalisia taitoja. 

Kognitiiviset taidot. Ylöspäin eriyttämistä tarvitsevat oppilaat nähtiin no-

peina oppijoina, jotka saavuttavat yleisopetuksen oppimistavoitteet helposti ja 

suoriutuvat perustehtävistä ilman suuria ponnisteluja. Opettajien mukaan nämä 

oppilaat osaavat ajatella ja pohtia asioita syvällisesti ja eri näkökulmista ja heillä 

on hyvä yleistieto tai paljon erityistietoa tai -osaamista jollain tietyllä osa-alu-

eella. Oppilaan aiemmin oppimien taitojen kerrottiin karttuneen esimerkiksi ta-

vanomaisesta poikkeavan kotiympäristön myötä:  

Samoin luokallani on oppilas, joka puhuu kotona toisen vanhempansa kanssa pelkästään 
englantia, joten kielten tunneilla hän ei aloittanut samasta pisteestä kuin muut ja tarvitsi 
siksi haasteellisempia tehtäviä.  

Ylöspäin eriyttämistä tarvitsevia oppilaita kuvailtiin myös lahjakkaiksi tai taita-

viksi määrittelemättä tarkemmin, mitä kuvailut pitävät sisällään. 

Työskentelytaidot. Luokanopettajien mukaan ylöspäin eriyttämistä tarvit-

sevat oppilaat ovat omatoimisia ja itseohjautuvia työskentelijöitä, jotka ottavat 

vastuuta omasta oppimisestaan. Heillä on korkea motivaatio sekä innokas ja 

kiinnostunut asenne oppimista kohtaan. Opettajien vastauksissa oppilaat nähtiin 

sinnikkäinä ja ahkeria oppijoina, jotka luottavat itseensä haastavampien tehtä-

vien äärellä: 

Oppilas, joka on todella motivoitunut tekemään asioita. Tiedonjanoinen oppilas, joka 
esim ma ja ai tunneilla paneutuu silmin nähden omaan itsenäiseen työhönsä intensiivi-
sesti. Usein suoriutuu annetuista kirjallisista tehtävistä huomattavasti muita aiemmin.  

Yksi vastaajista kirjoitti kohdanneensa urallaan useita ylöspäin eriyttämisestä 

hyötyviä oppilaita, jotka ovat epävarmoja omista kyvyistään: 

Monesti lahjakkuus ja epävarmuus omista kyvyistään kulkevat käsi kädessä, tästä on pal-
jon esimerkkejä vuosien varrelta. Oppilas voi olla lahjakas jossakin aineessa, mutta esim. 
sellainen pitkäjänteisyys tai keskittymiskyky voi olla puutteellinen, variaatioita on paljon. 
Todellisia ns. lapsineroja en ole kohdannut näiden 26 vuoden aikana. 
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Sosiaaliset taidot. Ylöspäin eriyttämistä tarvitsevia oppilaita kuvattiin usein so-

siaalisen taitojen ja toiminnan kautta. Useiden luokanopettajien mukaan näillä 

oppilailla on hyvät ryhmätyötaidot. He auttavat mielellään muita oppilaita, 

mutta pyytävät myös itse tarvittaessa pyytää apua. Toisaalta vastauksissa ilmeni 

myös huoli oppilaista, joiden ylöspäin eriyttämisen tarve ei ilmene edellä mainit-

tujen kuvausten mukaisesti: “Myös ne tunnolliset ja hiljaiset oppilaat, jotka eivät 

pidä osaamisestaan suurta meteliä ansaitsisivat usein lisähuomiota.” 

3.3 Ylöspäin eriyttämisen keinot 

Jaoimme opettajien mainitsemat ylöspäin eriyttämisen keinot kuuteen eri luok-

kaan, joita ovat ryhmittely, nopea eteneminen, tehtävän tason ja laajuuden 

muokkaaminen, oppilaan mielenkiinnon hyödyntäminen, sosiaalinen toiminta 

sekä muut eriyttämisen tavat. Muut eriyttämisen tavat -luokka sisältää eriyttä-

misen keinot, jotka eivät suoraan sijoitu muihin mainittuihin ryhmiin. Jaottelu on 

kuvattu taulukossa 2. 

Tehtävien tason ja laajuuden muokkaaminen. Tehtävien tason ja laajuu-

den muokkaaminen oli mainituista eriyttämisen keinoista yleisin. Luokanopet-

tajat kirjoittivat antavansa taitaville oppilaille tehtäväksi haastavampia, sovelta-

vampia ja laajempia tehtäviä kuin muille vertaisille. Osa opettajista kertoi tarjoa-

vansa taitaville oppilaille jo lähtökohtaisesti haastavampia tehtävänantoja, kun 

taas osa mainitsi antavansa haastavampia tehtäviä lisätehtävinä perustehtävien 

teon jälkeen. Eräs vastaaja kirjoitti suunnittelevansa tehtäviä siten, että ne sovel-

tuvat tehtäväksi eri laajuudella riippuen oppilaan taitotasosta. 

Nopea eteneminen. Luokanopettajat kertoivat ohjaavansa usein lahjak-

kaita oppilaita etenemään opinnoissa muita vertaisia nopeammin. Vastauksissa 

mainittiin tällaisina eriyttämisen keinoina esimerkiksi ylempien luokka-asteiden 

oppikirjojen tekeminen sekä kokonaisvaltaisempina toimenpiteinä oppilaalle 

suunniteltu oma oppimispolku sekä vuosiluokkaan sitomaton opetus. 

Ryhmittely. Ryhmittely-luokkaan sijoittuvat maininnat oppilaiden jakami-

sesta ryhmiin siten, että samassa ryhmässä olevien oppilaiden taitotaso vastaa 
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toisiaan. Luokanopettajat kertoivat hyödyntävänsä muita opettajia (erityisopet-

tajia, resurssiopettajia tai toisia luokanopettajia) tällaisen opetuksen toteuttami-

sessa. 

Sosiaalinen toiminta. Vastauksissa toistui taitavien oppilaiden osaamisen 

hyödyntäminen vertaisten opetuksessa. Lahjakkaille oppilaille annetaan usein 

apuopettajan tai luokan asiantuntijan rooli ja heidän tehtävänään voi olla myös 

oppimateriaalien teko muille oppilaille. 

Oppilaan mielenkiinnon hyödyntäminen. Osa kyselyyn vastanneista luo-

kanopettajista kirjoitti ottavansa oppilaan mielenkiinnon kohteet ja innostuksen 

huomioon opetusta eriyttäessään. Oppilaan kiinnostus huomioidaan muun mu-

assa toiminnan valinnassa ja tavoitteiden asettamisessa. 

Muut eriyttämisen tavat. Tähän luokkaan sisältyvät maininnat, jotka eivät 

sijoitu muihin ryhmiin. Näistä eriyttämisen keinojen kuvauksista ei ilmene, 

ovatko annetut tehtävät toistoa aikaisempiin tehtäviin vai haastavampia tai laa-

jempia verrattuna vertaisten tehtäviin. Tällaisia mainintoja olivat esimerkiksi li-

sämonisteet, lukeminen ja tehtävät tvt-laitteilla. 
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TAULUKKO 2. Opettajien käyttämät eriyttämisen keinot 

Eriyttämisen keino Sitaatit 

Tehtävien tason ja laajuuden muokkaaminen “Normaalia haastavammat eriyttävät tehtävät esim. ma-
tematiikassa” 

“Tehtäviä ei niinkään tarvitse olla enemmän vaan heille 
on hyvä tarjota jo lähtökohtaisesti hieman haastavampia 
kysymyksiä ratkottavaksi” 

“Yhteisten projektien pidemmälle vieminen” 

“Tietoon lisätään soveltamisen ulottuvuus” 

Nopea eteneminen 

 

”Ylemmän asteen oppikirja” 

“Vuosiluokkaan sitomatonta opetusta” 

“Oma oppimispolku” 

“Joskus ylöspäin eriyttäminen on alkanut siitä, että on 
saanut luvan edetä matematiikassa omaan tahtiin eteen-
päin” 

Ryhmittely “Yhteis-/samanaikaisopettajuuden yhteydessä olemme 
joskus tehneet oppilaista tasoryhmiä, joissa edistyneim-
mät ovat omassa ryhmässä.” 

“Rinnakkaisluokan opettajan kanssa olemme jakaneet 
oppilaita ryhmiin taitotason mukaan äidinkielessä: kel-
taiset ja vihreät” 

“Ryhmätöitä taitavien kesken” 

Sosiaalinen toiminta “Toisinaan olen myös käyttänyt taitavaa oppilasta apu-
opena” 

“Taitava oppilas opettamaan asiaa sellaisille, jotka eivät 
vielä osaa” 

“Apuopena ja luokassa asiantuntijana” 

“Omien laskutehtävien tekoa muille oppilaille” 

 
Oppilaan oman mielenkiinnon hyödyntäminen  

 

“Oman kiinnostuksen kohteiden hyödyntäminen tavoit-
teiden nostamisen yhteydessä” 

“Oman mielenkiinnon mukaisesti suuntautuva toi-
minta/tekeminen” 

 
Muut eriyttävät työtavat ja tehtävät 

 

“Lisätehtävät” 

“Matikka- ja lukudiplomit” 

“Digiprojektit” 

“Lukeminen” 

“Matemaattisesti lahjakas oppilaani harjoittelee usein 
suomen kielen kiemuroita.” 
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3.4 Havaitut muutokset oppilaan oppimisessa ja koulutyös-

kentelyssä 

Oppiminen. Ylöspäin eriyttämisen koettiin lisänneen oppilaan oppimista tehden 

siitä monipuolisempaa ja syvällisempää. Ylöspäin eriyttämisen myötä oppilaat 

ovat saaneet tasolleen sopivia haasteita ja mahdollisuuden kehittää taitojaan ky-

kyjensä mukaisesti. Lisääntyneeseen oppimiseen nähtiin vaikuttaneen esimer-

kiksi lisätehtävien myötä kasvaneet harjoitusmäärät. Kuitenkin yksi opettajista 

vastasi, ettei ole huomannut merkittävää eroa oppilaan oppimisessa, sillä oppilas 

on oppinut helposti ilman opetuksen eriyttämistäkin. 

Motivaatio ja sinnikkyys. Ylöspäin eriyttämisellä nähtiin olleen motivaa-

tiota ylläpitävä tai lisäävä vaikutus oppilaan koulunkäyntiin. Useiden opettajien 

mukaan lisähaasteet ovat lisänneet motivaatiota ja ponnistelun määrää myös vai-

keammissa oppiaineissa. Haastavammat tehtävät ovat joidenkin vastaajien mu-

kaan kehittäneet oppilaiden sinnikkyyttä ja eräs vastaaja pitikin tärkeänä, että 

myös taitavimmat oppilaat oppivat ponnistelemaan: 

Toki ylöspäin eriyttäminen auttaa siinä, että lapset oppivat tekemään työtä. Kun työnteon 
oppii yhdessä aineessa, sen ehkä oppii toisessakin oppiaineessa. Jos oppilaat jatkuvasti 
tekevät liian helppoja tehtäviä, he oppivat vain menemään siitä, mistä aita on matalin, 
eivätkä opi ponnistelemaan osaamisensa eteen koulutyössään. 

Itsetunto ja oppijaminäkuva. Ylöspäin eriyttäminen nähtiin parantaneen oppi-

jan itsetuntoa ja oppijaminäkuvaa. Haastavampien tehtävien suorittamisesta 

seuraavat onnistumisen kokemukset nähtiin oppilaan itsetuntoa rakentavina 

seikkoina.  

Käyttäytyminen. Ylöspäin eriyttämisellä koettiin olleen suuri merkitys tyl-

sistymisen, turhautumisen ja haastavan käyttäytymisen ehkäisyssä ja vähentä-

misessä. Selitykseksi turhautumisen vähenemiselle esitettiin esimerkiksi sopivan 

tasoisten haasteiden ja mielekkään tekemisen saamista. 
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3.5 Haasteet ja huolenaiheet 

Resurssien puute. Opettajat näkivät resurssipulan suurimpana haasteena ylös-

päin eriyttämisen toteuttamisessa. Ajan puute, suuret ja heterogeeniset ryhmät 

sekä aikuisten (koulunkäynninohjaajien sekä opettajien) vähäinen määrä luo-

kassa estävät ylöspäin eriyttämisen toteuttamista. Lähes puolet opettajista kir-

joitti vastauksessaan, että suurin osa ajasta menee käytösongelmien ratkaisuun 

sekä heikompien tukemiseen, minkä seurauksena lahjakkaat oppilaat jäävät il-

man tarvitsemaansa huomiota ja oppimisen tukea. Ajan puutteen vuoksi opetta-

jilla ei ole riittävästi aikaa etsiä sopivia eriyttämisen materiaaleja tai tarkastaa teh-

täviä, joita on eriytetty ylöspäin. Eräs opettaja kirjoitti, että suuret oppilasryhmät 

heikentävät oppilastuntemusta ja sen myötä myös lahjakkaiden oppilaiden tar-

peiden huomioimista. 

Oppilaiden motivaation puute. Eriyttämisen haasteena nähtiin, etteivät 

kaikki taitavat oppilaat ole motivoituneita tekemään haastavammiksi eriytettyjä 

tehtäviä vaan pitäytyvät mieluusti saman tasoisissa tehtävissä kuin muut oppi-

laat. Opettajien mukaan osa oppilaista kokee ponnistelun epämiellyttävänä ja osa 

taas ei halua tehdä tehtäviä enemmän kuin muut oppilaat. 

Haastavammat tehtävät tuntuvat joistakin epämiellyttävimmiltä, koska niiden ratkaisemiseksi jou-
tuu ponnistelemaan enemmän, vaikka taitoja olisikin. Joitakin myös saattaa harmittaa se, että he 
tekevät enemmän kuin muut. 

Oikeudenmukaisuus ja tasa-arvo. Vastauksissa toistui huoli koulujärjestelmän 

tasapäistävästä vaikutuksesta, sillä Suomen koulujärjestelmän koetaan tukevan 

heikoimpia oppilaita lahjakkaiden kustannuksella. Opettajat pitivät ylöspäin 

eriyttämistä tärkeänä ja näkivät, että sitä tulisi toteuttaa nykyistä enemmän ja 

toiveena oli, että asiaa nostettaisiin enemmän esiin myös julkisessa keskuste-

lussa. Vastauksissa ylöspäin eriyttämistä pidettiin oikeudenmukaisuuskysy-

myksenä, sillä kaikilla oppilailla tulisi olla oikeus saada kehittyä omien edelly-

tystensä mukaisesti. Lahjakkaiden oppilaiden huomiotta jättäminen nähtiin on-

gelmallisena myös yhteiskunnan näkökulmasta, kuten eräs opettajista kirjoitti:  

Ylöspäin eriyttämisen merkitys kasvaa, kun ajatellaan Suomen oppimistuloksien ylläpitä-
mistä laajemmin sekä ihan valtiotason koulutus- ja ammattiosaamista. Oikein pitkälle 
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katsottuna kyse on myös Suomen kilpailukyvyn nostamisen esiasteesta, varhaisesta tuki-
muodosta. 

Toisaalta eräs opettaja myös kritisoi ylöspäin eriyttämiseen keskittymistä, sillä 

hän näki lahjakkaiden tukemisen sijaan tärkeämpänä, että kaikki oppilaat oppi-

vat perusasiat. 

 



29 
 
 

4 POHDINTA 

Tämän tutkimuksen tavoitteena oli kartoittaa, miten luokanopettajat toteuttavat 

ylöspäin eriyttämistä osana yleistä tukea. Selvitimme, millaisia muutoksia ylös-

päin eriyttämisellä on ollut oppilaan oppimiseen ja koulutyöskentelyyn opetta-

jien kokemusten mukaan ja lisäksi tutkimme, millaisia haasteita ja huolenaiheita 

ylöspäin eriyttämiseen opettajien mielestä liittyy. 

Tutkimuksessamme mukana olleet luokanopettajat näkivät opettajankou-

lutuksen antaneen vain vähän valmiuksia lahjakkaiden oppilaiden tunnistami-

seen ja tukemiseen, kun taas työkokemuksen koettiin parantaneen valmiuksia 

merkittävästi. Osa opettajista kaipasikin koulutusta, vinkkejä ja materiaaleja 

avuksi ylöspäin eriyttämisen toteuttamiseen. Myös Atjosen ym. (2008) tutkimuk-

sessa tuli ilmi, että opettajat kaipaavat lisäkoulutusta, jotta opetuksen eriyttämi-

nen ja oppilaiden yksilöllinen kohtaaminen onnistuisi parhaalla mahdollisella ta-

valla.  

Luokanopettajat kuvasivat ylöspäin eriyttämistä tarvitsevia oppilaita työs-

kentelytaitojen sekä kognitiivisen ja sosiaalisen toiminnan kautta. Ylöspäin eriyt-

tämistä tarvitsevat oppilaat nähtiin nopeina, motivoituneina ja sinnikkäinä työs-

kentelijöinä, jotka suoriutuvat tehtävien teosta vaivatta omatoimisesti ja toisaalta 

haastavat mielellään itseään. Opettajien antamat luonnehdinnat ylöspäin eriyttä-

mistä tarvitsevista oppilaista ovat yhdenmukaisia Wangin ym. (1993) meta-ana-

lyysissa mainittujen koulusuoriutumista edistävien tekijöiden kanssa. Olennai-

sina tekijöinä suoriutumisen taustalla on myös aikaisemmissa tutkimuksissa 

nähty muun muassa oppilaan metakognitiiviset ja kognitiiviset kyvyt, motivaa-

tio ja sitkeys (Wang ym. 1993) sekä käsitys itsestään oppijana (Bandura 1993; 

Dweck 2013; Tirri & Kujala 2016). Myös sosiaaliset ja käyttäytymiseen liittyvät 

tekijät vaikuttavat aikaisempien tutkimusten mukaan merkittävästi oppilaan op-

pimiseen (Wang ym. 1993).  
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Kuten Laineenkin (2016) tutkimuksessa, myös tähän tutkimukseen osallis-

tuneet opettajat kuvailivat ylöspäin eriyttämistä tarvitsevia oppilaita luettele-

malla helposti ulospäin näkyviä piirteitä. Kuvailuissa toistui usein maininta op-

pilaan omatoimisuudesta ja itsenäisyydestä. Näiden mainintojen perusteella 

pohdimme, täytyykö oppilaiden olla omatoimisia ja kyetä itsenäiseen työskente-

lyyn, jotta opetusta voi heidän kohdallaan eriyttää ylöspäin. Opettajien kokeman 

ajanpuutteen vuoksi omatoiminen ja itsenäinen oppilas voi näyttäytyä opetta-

jalle ihanteellisena, sillä hän ei välttämättä tarvitse tehtävien suoriutumiseen 

opettajan ohjausta. Kuitenkin tutkimusten (esim. Gagné 2010; Reis & Renzulli 

2009; Vogelaar 2017) mukaan lahjakkaatkaan oppilaat eivät pääse hyödyntämään 

itsenäisesti omaa potentiaaliaan vaan hyötyvät eniten yksilöllisestä opetuksesta. 

Tuloksistamme selvisi, että luokanopettajat käyttävät ylöspäin eriyttämisen 

keinoina aiemmissa tutkimuksissa tehokkaiksi todettuja menetelmiä, kuten ope-

tuksen rikastamista (Kim 2016), opetuksen nopeuttamista (Kulik 2004; Plucker & 

Callahan 2014; Reis & Renzulli 2010; Steenbergen-Hu & Moon, 2011; Steenber-

gen-Hu ym. 2016) ja taitotason mukaan ryhmittelyä (Steenbergen-Hu ym. 2016), 

mutta myös tehottomiksi todettuja menetelmiä, kuten oppilaan hyödyntämistä 

apuopettajana sekä epäsuunnitelmallisten ja samaa asiaa toistavia lisätehtävien 

teettämistä oppilailla (Laine 2016; Phillips & Lindsey 2006). Tutkimustulos tehot-

tomien menetelmien käytöstä on linjassa Laineen (2016) tutkimuksen kanssa, 

jossa todettiin, että lahjakkaiden oppilaiden tarpeisiin vastaaminen on Suomen 

kouluissa vaihtelevaa ja hyvin paljon opettajasta riippuvaa.  

Tutkimustulostemme mukaan ylöspäin eriyttävä opetus on tehostanut op-

pilaiden oppimista ja kasvattanut motivaatiota koulutyöskentelyä kohtaan. Li-

säksi useat opettajat olivat huomanneet ylöspäin eriyttämisen vähentäneen op-

pilaan turhautumista ja käytöshäiriöitä. Myös aiemmissa tutkimuksissa on esi-

tetty, että oppilaiden yksilöllisyyden huomioonottava opetus voi vähentää käyt-

täytymisen haasteita (Knopper & Fertig 2005; Landrum 2001; Page 2000) Lisäksi 

Kimin (2016) meta-analyysistä ilmeni, että opetuksen rikastamisella on nähty eri 

tutkimuksissa olevan positiivinen vaikutus oppilaiden sosioemotionaaliseen ke-

hitykseen. 
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Suurimpana ylöspäin eriyttämisen haasteena nähtiin resurssipula. Opetta-

jien mukaan eriyttämiselle ei jää riittävästi aikaa, koska ryhmät ovat liian suuria 

ja heterogeenisiä, luokassa on liian vähän aikuisia suhteessa oppilaiden määrään 

ja aikaa menee liikaa heikoimpien auttamiseen sekä käytösongelmien poistami-

seen. Nämä ylöspäin eriyttämistä estävät seikat, kuten aikapula (Hertberg-Davis 

& Brighton 2006; Van Tassel-Baska & Stambaugh 2005; Knopper & Fertig 2005; 

Westberg ym. 1993) ja liian suuret ja heterogeeniset oppilasryhmät (Atjonen ym. 

2008, VanTassel-Baska & Stambaugh 2005) ovat tulleet esiin myös aiemmissa tut-

kimuksissa. Sen sijaan osaamisen puutetta (Atjonen ym. 2008), oppilastuntemuk-

sen heikkoutta (VanTassel-Baska & Stambaugh 2005) tai pelkoa luokan hallinnan 

menettämisestä eriyttämisen seurauksena (Hertberg-Davis & Brighton 2006; 

Knopper & Fertig 2005; Westberg ym. 1993) ei selkeästi mainittu eriyttämisen 

haasteina tässä tutkimuksessa. 

Yhtenä ylöspäin eriyttävän opetuksen esteenä nähtiin oppilaiden motivaa-

tion puute haastavampien tehtävien tekemiseen. Useiden opettajien mukaan osa 

lahjakkaista oppilaista alisuoriutuu, sillä heillä ei ole motivaatiota ponnistella tai 

tehdä enemmän tehtäviä kuin muut oppilaat. Motivaatiolla on aikaisempien tut-

kimusten mukaan merkittävä vaikutus käytetyn ponnistelun ja sitkeyden mää-

rään (Wang ym. 1993). Motivaation puute sen sijaan heikentää oppimista, sillä 

oppilas ei tällöin välttämättä käytä tehokkaita tilanteeseen sopivia oppimisstra-

tegioita (Annevirta & Iskala 2003). Neihartin (2006) mukaan taitavien oppilaiden 

alisuoriutumisen taustalla saattaa vaikuttaa myös sosiaalinen paine, sillä vertais-

ten keskuudessa ei välttämättä arvosteta korkeita koulusuoriutumiseen liittyviä 

tavoitteita. Oppilas saattaa tuntea sosiaalista painetta vähentää opiskeluorientoi-

tunutta käyttäytymistä vahvistaakseen tunnetta ryhmään kuulumisesta. 

(Neihart 2006.) 

Vaikka opettajien vastauksissa mainittiin monia ylöspäin eriyttämiseen liit-

tyviä haasteita, valtaosa opettajista piti ylöspäin eriyttämistä tärkeänä ja merki-

tyksellisenä. Tämä on linjassa Laineen (2016) tutkimuksen kanssa, jonka mukaan 

suomalaisen opettajien asenteet lahjakkaiden opetusta kohtaan ovat pääosin po-
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sitiivisia. Hotulaisen (2003) mukaan lahjakkaiden oppilaiden huomioimisen es-

teenä on kuitenkin näyttäytynyt opettajien pelko elitismistä ja huoli eriarvoisuu-

den lisääntymisestä. Tässä tutkimuksessa opettajat eivät maininneet näitä seik-

koja huolenaiheina, vaan näkivät ylöspäin eriyttämisen oikeudenmukaisuutta ja 

tasa-arvoa edistävänä toimena. 
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5 JOHTOPÄÄTÖKSET 

Luokanopettajien vastauksissa toistui huoli siitä, etteivät he pysty nykyisillä re-

sursseilla keskittymään kaikkiin oppilaisiin, vaan aika luokassa kuluu heikoim-

pien oppilaiden tukemiseen. Saatu tulos saa pohtimaan, pystyykö perusopetus 

vastaamaan kaikkien oppilaiden yksilöllisiin tarpeisiin. Perustuslain (731/1999) 

16§:n mukaan kaikilla oppilailla tulee olla yhtäläiset mahdollisuudet saada 

omien kykyjen ja erityisten tarpeiden mukaista opetusta. Opetuksen järjestäjällä 

on velvollisuus huolehtia lainsäädäntöön kirjattujen tavoitteiden ja opetukseen 

osallistuvien subjektiivisten oikeuksien toteutumisesta ilman, että taloudelliset 

resurssit vaikuttavat näiden säännösten toteutumiseen (Perusopetuksen laatu-

kriteerit 2010). 

Taitavampien oppilaiden tukeminen on myös laajemmin yhteiskunnallinen 

kysymys. Kuten Hotulainen (2003) väitöskirjassaan toteaa, suomalainen perus-

koulu ja yhteiskunta menettävät merkittävän osan oppilaiden potentiaalista, jos 

ei tehdä toimenpiteitä taitavien oppilaiden opettamiseen liittyen. Sitran Kilpailu-

kykyinen innovaatioympäristö -kehittämisohjelman loppuraportissa (2005) pie-

nen maan pärjäämisen edellytyksenä nähdään koko väestön lahjakkuuden hyö-

dyntäminen. Raportissa esitetään Suomen tulevaisuuden menestyksen pohjaa-

van Suomen kykyyn hyödyntää erilaiset osaamisen alat muita kansakuntia pa-

remmin. (Sitra 2005.) Saatujen tulosten pohjalta voidaan kuitenkin todeta, ettei 

oppilaiden erilaisten vahvuuksien tukeminen tapahdu vielä optimaalisella ta-

valla, sillä opettajat kertoivat resurssipulan estävän taitavimpien oppilaiden tu-

kemista. 

Valtaosa tutkimukseen osallistuneista opettajista koki, ettei koulutus ollut 

antanut eväitä lahjakkaiden oppilaiden tukemiseen ja tunnistamiseen. Monet 

vastaajista kirjoittivat, ettei aihe ollut lainkaan esillä koulutuksessa. Aineiston ja 

teoriaan perehtymisen seurauksena voidaan todeta, että ylöspäin eriyttäminen ja 

lahjakkuuden tukeminen ovat osa-alueita, jotka tulisi sisällyttää vahvemmin suo-
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malaiseen opettajankoulutukseen ja työelämässä olevien opettajien lisäkoulutuk-

seen, kuten myös Laine (2010) sekä Tirri ja Kuusisto (2013) toteavat. Lahjakkuu-

den tunnistamisen ja tukemisen esille tuominen koulutuksessa on tärkeää, jotta 

kasvatusalan ammattilaiset saavat tutkimusperustaista tietoa taitavien oppilai-

den kohtaamisesta ja tukemisesta (Hotulainen 2003). Koska lahjakkuudelle ei ole 

selkeää ja yleisesti tiedossa olevaa määritelmää (Subotnik ym. 2011), voivat ih-

misten käsitykset siitä vaihdella paljonkin keskenään. Laineen (2016) tutkimuk-

sessa opettajien käsitykset lahjakkuudesta olivat yksipuolisia ja lahjakkuutta 

määriteltiin näkyvien ja helposti havaittavien ominaisuuksien kautta, mikä näkyi 

myös tässä tutkimuksessa. Opettajilla saattaa olla myös tiedostamattomia ja vir-

heellisiä oletuksia eri taitojen jakautumisesta esimerkiksi sukupuolen tai etnisen 

taustan mukaan, ja nämä stereotypiat saattavat vaikuttaa oppilaan taidon huo-

maamiseen ja tukemiseen (Aronson & Steele 2005).  

Tutkimustulosten pohjalta voidaan todeta, että taitavat oppilaat tarvitsevat 

oppimiseensa nykyistä tehokkaampaa ja suunnitelmallisempaa tukea, sillä ylei-

nen, muulle ryhmälle kohdistettu opetus ei välttämättä vastaa heidän taitotaso-

aan ja tarpeitaan. Onkin aiheellista pohtia, voisiko tulevaisuudessa kolmiportai-

sen tuen eri vaiheita soveltaa myös taitaville oppilaille, jotta heidän saamansa 

tuki olisi nykyistä järjestelmällisempää ja tavoitteellisempaa. Esimerkiksi Ruo-

kamo (2000) ja Kuusela ja Hautamäki (2002) ovat ehdottaneet, että lahjakkaille 

oppilaille voisi tehdä henkilökohtaisen opetuksen järjestämistä koskevan suun-

nitelman (HOJKS), ja myös perusopetuksen opetussuunnitelmassa ehdotetaan, 

että pidemmällä edistyneen oppilaan opiskelua voidaan laajentaa ja syventää op-

pimissuunnitelman avulla (POPS 2014). Henkilökohtaisten oppimissuunnitel-

mien laatimista lahjakkaille oppilaille ei tullut ilmi tähän tutkimukseen osallistu-

neiden luokanopettajien vastauksissa, eikä tiedossa ole kuinka laajasti niitä hyö-

dynnetään lahjakkaiden oppilaiden opetuksessa. 

Tutkimuksen rajoitteet ja jatkotutkimushaasteet. Tutkimuksemme luotet-

tavuudelle loi rajoitteita suhteellisen pieni otoskoko. Suuremmalla otoskoolla 

tehty tutkimus antaisi laajempaa tietoa ylöspäin eriyttämisen toteutumisesta 

Suomessa. Myös kyselyn vastausprosentti oli alhainen, mikä on tyypillinen 
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haaste kyselylomakkeen käytössä (Hirsjärvi ym. 2016). Toisaalta kyselyyn vastasi 

opettajia ympäri Suomen, mikä saattaa osaltaan parantaa annettujen vastausten 

luotettavuutta. On myös aiheellista pohtia, onko kysely herättänyt sellaisten 

opettajien kiinnostuksen, jotka suhtautuvat ylöspäin eriyttämiseen myönteisesti 

ja ovat siksi huolissaan lahjakkaiden oppilaiden tuen toteutumisesta. 

Tutkimuksemme toi tärkeää tietoa siitä, miten luokanopettajat toteuttavat 

ylöspäin eriyttävää opetusta alakoulussa, ja mitkä tekijät asettavat haasteita 

eriyttävälle opetukselle. Tutkimuksemme tuloksista ei kuitenkaan selviä, kuinka 

suunnitelmallisesti tai säännöllisesti opettajat eriyttävät opetusta mainitsemil-

laan keinoilla. Tätä olisikin olennaista tutkia tulevaisuudessa. Myös joidenkin 

vastausten osalta eriyttävien tehtävien laatu jäi hieman epäselväksi. Monet opet-

tajat esimerkiksi mainitsivat lisätehtävät eriyttävinä tehtävinä, mutta kaikista 

näistä vastauksista ei selviä, onko tehtävät toistoa aiempaan vai esimerkiksi ai-

kaisempi tehtäviä haastavampia. Luokanopettajia haastattelemalla olisi mahdol-

lista saada vastauksia näihin kysymyksiin. 

Suomessa eriyttämiseen liittyvä tutkimus on keskittynyt pitkälti oppilai-

siin, jotka tarvitsevat tukea oppimiseen erilaisten haasteiden vuoksi. Olisikin 

mielenkiintoista ja tarpeellista tehdä vaikuttavuustutkimusta Suomessa käyte-

tyistä ylöspäin eriyttämisen keinoista. Muualla tehdyn tutkimuksen mukaan te-

hokkaiksi ylöspäin eriyttämisen menetelmiksi on todettu opetuksen nopeuttami-

nen (Kulik 2004; Plucker & Callahan 2014; Reis & Renzulli 2010; Steenbergen-Hu 

& Moon, 2011; Steenbergen-Hu ym. 2016), rikastaminen (Kim 2016) sekä osaami-

sen tason perusteella tapahtuva joustava ryhmittely (Rogers 2007; Reis & Ren-

zulli 2010; Steenbergen-Hu ym. 2016; Van Tassel-Baska 2005). Suomalaiset luo-

kanopettajat eivät Laineen (2016) tutkimuksessa maininneet käyttävänsä tutki-

muksessa tehokkaiksi mainittuja keinoja lahjakkaita oppilaita opettaessaan. 

Tästä syystä olisi mielenkiintoista tutkia tarkemmin, millaisia vaikutuksia Suo-

messa käytetyillä eriyttämisen keinoilla on lahjakkaiden oppilaiden oppimiseen. 

Lähetimme kyselylomakkeita Suomessa yhdeksässä eri kunnassa työsken-

televille luokanopettajille. Emme kuitenkaan kysyneet tutkimukseen osallistu-

neilta opettajilta tarkemmin kuntaa, jossa he työskentelevät. Vuoden 2015 PISA-
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tutkimuksen mukaan suomalaisten oppilaiden koulusuoriutumisessa on suuria 

alueellisia eroja; pääkaupunkiseudun oppilaiden saamat tulokset olivat selkeästi 

parempia kuin muualla asuvien oppilaiden, ja heikoiten menestyivät Länsi- ja 

Itä-Suomen oppilaat (Nissinen & Vuorinen 2018). Lintuvuoren, Jahnukaisen ja 

Hautamäen (2017) tutkiessa tehostetun ja erityisen tuen järjestämistä selvisi, että 

oppimisen ja koulunkäynnin tuen järjestämisessä on suuria kuntakohtaisia eroja. 

Suomessa tehtyä tutkimusta yleisen tuen järjestämisestä alue- ja kuntakohtaisesti 

ei vielä löydy, joten olisi tarpeen tutkia, toteutuuko alueellinen tasa-arvo lahjak-

kaiden oppilaiden saamassa tuessa. Suomessa ei ole opettajille selkeää toiminta-

mallia ylöspäin eriyttävän tuen antamiseen ja Laineen (2016) tutkimuksessa sel-

visi, että ylöspäin eriyttävän opetuksen järjestäminen on opettajasta riippuvaa. 
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LIITTEET 

Liite 1 Kyselylomake 

Ylöspäin eriyttäminen 
 
Tarkoituksenamme on tämän kyselyn avulla kartoittaa, millaisia kokemuksia alakoulun opet-
tajilla on ylöspäin eriyttämisestä akateemisissa aineissa. Akateemisilla aineilla tarkoi-
tamme tässä yhteydessä lukuaineita, kuten matematiikkaa, äidinkieltä, ympäristöoppia ja 
kieliä. Voit kirjoittaa vapaasti kokemuksistasi ja ajatuksistasi aiheeseen liittyen. Käsitte-
lemme vastauksia luottamuksella ja nimettömästi.  

 

Eriyttämisellä tarkoitamme opetusta, jossa otetaan huomioon oppilaiden erilaiset tarpeet, 
osaamistasot sekä kiinnostuksen kohteet. Opetuksen eriyttämisen tavoitteena on, että op-
pilas edistyy opinnoissaan mahdollisimman optimaalisesti ja voi näin hyödyntää kokonais-
valtaisesti oman oppimispotentiaalinsa. Ylöspäin eriyttämisellä tarkoitamme tässä kyse-
lyssä muita enemmän osaavien oppilaiden tarpeiden huomioimista yleisopetuksessa. 
Olennaista on, että opetuksessa otetaan huomioon jokaisen oppilaan vahvuuksia, jo opit-
tuja taitoja tai piileviä lahjakkuuden mahdollisuuksia. 

 

1. Opetuskokemus työvuosina 

□ 0-5 

□ 6-10 

□ 11-15 

□ 16-20 

□ 21-25 

□ 25-30 

□ yli 30 

2. Olen suorittanut luokanopettajan opintojen lisäksi 

□ erityispedagogiikan opintoja 

□ aineenopettajan opintoja 

□ muita opintoja, mitä? ____________________________________________ 

□ Minulla on kaksoispätevyys, mikä? _________________________________ 

 

3. Millainen merkitys a) työkokemuksella b) koulutuksella on ollut valmiuksiisi tunnis-

taa tai tukea eri tavoin lahjakkaita oppilaita? 
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4. Millaiset oppilaat kokemustesi mukaan tarvitsevat ylöspäin eriyttämistä? Kuvaile 

oppilaan toimintaa akateemisten aineiden osalta. 

 

5. Kuvaile, millaisia ylöspäin eriyttämisen keinoja olet käyttänyt. 

 

6. Miten ylöspäin eriyttäminen on mielestäsi yhteydessä oppilaan oppimiseen? Voit 

kuvailla myös, miten olet arvioinut oppimista 

 

7. Millaisia vaikutuksia ylöspäin eriyttämisellä on ollut oppilaan muuhun koulutyösken-

telyyn havaintojesi mukaan? 

 

8. Millaisia haasteita tai esteitä ylöspäin eriyttämiseen mielestäsi liittyy? 

 

9. Mitä muuta haluat sanoa ylöspäin eriyttämisestä? 

 


